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Die berufspraktische Ausbildung von Lehrpersonen 
Eine Einführung in die Diskussion 
Anni Heitzmann und Helmut Messner 
Dieser Einführungstext vermittelt eine Übersicht über die Fragen und Probleme 
hinsichtlich der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen. Vordergründig 
ist die berufspraktische Ausbildung von Lehrpersonen unbestritten, in der konkre- 
ten Umsetzung besteht jedoch eine grosse Unsicherheit. Ausgehend von sechs 
Grundfragen werden aktuelle Diskussionspunkte und Problemstellungen formu- 
liert, deren Klärung für die weitere Ausgestaltung der berufspraktischen Ausbil- 
dung wichtig ist. 
In jeder beruflichen Ausbildung von Fachleuten stellt sich die Frage nach den relati- 
ven Anteilen und dem Verhältnis von Berufspraxis und systematischer Lehre. Dies 
gilt auch für die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Die Antwort auf diese 
Frage fäUt unterschiedlich aus, je nachdem, was unter Praxis verstanden wird und 
welche Faktoren für die Handlungsfähigkeit von Lehrpersonen als bestimmend ange- 
sehen werden. Das neue Reglement der Erziehungsdirektorenkonferenz vom 26. Au- 
gust 1999 über die Anerkennung von Lehrdiplomen postuliert einen Praxisanteil von 
mindestens 20% der gesamten Ausbildungszeit für Lehrpersonen der Sekundarstufe I 
(EDK, 1999). Für die Anerkennung von Lehrdiplomen für den Kindergarten und die 
Primarstufe wird für die berufspraktische Ausbildung ein Anteil von 20-30% der ge- 
samten Ausbildungszeit vorgeschrieben. Offen bleibt jedoch die Frage, wie die be- 
rufspraktische Ausbildung gestaltet werden soll und was als berufspraktische Ausbil- 
dung gilt. Dazu gibt es viele programmatische Vorschläge und Ideen, wie eine Ta- 
gung der Verantwortlichen der berufspraktischen Ausbildung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung im Jahre 1999 am Didaktikum in Aarau gezeigt hat (vgl. Bächler & 
Dillier, 2000). Empirische Untersuchungen und generalisierbare Forschungsresultate 
sind dazu jedoch kaum vorhanden. 
In der aktuellen Diskussion um die berufspraktische Ausbildung geht es vor d e m  
um folgende Fragen: 
- Was ist unter 'Praxis' zu verstehen? 
- Welche Qualifikationen setzt die berufliche Handlungsfähigkeit voraus? 
- Welche Ausbildungsmodelle liegen der berufspraktischen Ausbildung zugrunde? 
- Welchen Zweck erfüllt die berufspraktische Ausbildung? 
- Welches ist die Rolle von Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleitem? 
- Welches ist das Verhältnis der berufspraktischen Ausbildung zur systematischen 
Lehre? 
1. Zum Begriff der Praxis 
Grundlegend für die Planung und Erforschung der berufspraktischen Ausbildung ist 
die Definition und die Klärung des Praxisbegriffs, auf den sich die berufspraktische 
Ausbildung bezieht. Der Praxisbegriff ist eng mit dem Berufsauftrag von Lehrperso- 
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nen verknüpft. Wie das Unterrichts- und Schulverständnis insgesamt unterliegt er 
dem historischen und kulturellen Wandel. Zentrale ~lemente dieses Auftrags sind das 
Unterrichten im Sinne des Planens und Gestaltens von Lehr-Lernsituationen auf einer 
bestimmten Schulstufe, Strategien des Klassenmanagements, des Prüfens und 
Beurteilens von Leistungen sowie Aufgaben und Methoden der Erziehungsarbeit. In 
neueren Berufsbildern (vgl. EDK, 1999) gehören auch Aufgaben wie, die Zusam- 
menarbeit im Kollegium, der Kontakt und das Gespräch mit den Eltern, die Teil- 
nahme an Schulentwicklungsprojekten und die eigene Weiterbildung zum erweiterten 
Berufsauftrag von Lehrpersonen. Eine genauere Kenntnis des Berufsprofils auf den 
verschiedenen Stufen erfordert jedoch Berufsfeldstudien, welche die konkreten An- 
forderungen und Belastungen im Lehrberuf empirisch erheben und sinnvoll katego- 
risieren. Es gibt einzelne Studien dazu, die vor allem die Belastungen im Lehrberuf 
fokussieren (vgl. Carle & Buchen, 1999; Rudow, 1994; Spanhel, 1995). Die Berufs- 
feldstudie von Albisser, Kübler und Meier (1998) am Seminar Spiez analysiert die 
unterrichtsbezogenen Merkmale des aktuellen Berufsfeldes von Primarlehrpersonen. 
Neben den Inhalten und Merkmalen des Berufsfeldes ist die Auffassung, worauf 
die praktische Handlungsfähigkeit beruht und wie sie gelernt werden kann, für den 
Praxisbegriff bestimmend. In Anlehnung an Wanzenried (1995) können verschiedene 
Dimensionen der Unterrichtskompetenz unterschieden werden. Sie bedingen unter- 
schiedliche Formen und Orte des Lernens. Berufliches Handeln von Lehrpersonen hat 
erstens eine handwerklich-technische Seite im Sinne der Lehrkunst, die durch 
praktische Übung und Erfahrung entwickelt werden kann. Zu denken ist hier an ver- 
schiedene Fertigkeiten und Strategien des Lehrens und des Klassenmanagements. 
Unterrichtskompetenz hat zweitens eine inhaltliche Seite, die ein vertieftes Verständ- 
nis der Unterrichtsinhalte und ihrer Lernbarkeit erfordert. Auch dieses Verständnis 
kann in der bemfspraktischen Ausbildung vertieft werden, indem die Studierenden 
Lernschwierigkeiten und Lernwege der Schülerinnen und Schüler bei verschiedenen 
Inhalten und Lernzielen untersuchen (vgl. Hengartner & Röthlisberger, 1995). Die 
Entwicklung solcher Aspekte der Unterrichtsbefähigung erfordert andere Settings und 
Ansätze für die bemfspraktische Ausbildung als für die handwerklich-technische 
Seite. 
Unterrichtliches Handeln hat drittens eine soziale Komponente, welche die Inter- 
aktion einer Lehrperson mit ihren Schülerinnen und Schülern sowie die Wahrneh- 
mung und Steuerung von Gruppenprozessen umfasst. Jeder, der in der Ausbildung 
von Lehrpersonen rätig ist, weiss um die Bedeutung dieser Seite für den Unterrichts- 
erfolg. Wie kann die Entwicklung dieser sozialen Fähigkeiten in der berufsprakti- 
schen Ausbildung unterstützt und gefördert werden? In den 70er Jahren hat man auf 
die Wirkung von gruppendynamischen Übungen - im Sinne von Trainings in künstli- 
chen sozialen Erfahrungs- und Reflexionsräumen - vertraut (vgl. Müller et al., 1975, 
S. 208 ff.). Es ist offensichtlich, dass die sozialen Fähigkeiten eng mit dem Persön- 
lichkeitsprofil von Lehrpersonen verknüpft sind. Respekt und soziale Anerkennung 
erreicht man bei den Schülerinnen und Schülern weniger durch bestimmte Techniken 
als vielmehr durch eigene Sicherheit und Glaubwürdigkeit. Diese Persönlichkeitsdi- 
mensionen sind systematisch nur schwer beeinflussbar. Untemchten können heisst 
viertens, bedeutungshaltige und anregenden Lemumgebungen konzipieren, welche 
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bei den Lernenden die Entwicklung inhaltsgebundener Fähigkeiten und Fertigkeiten 
fördern (vgl. Wittmann, 1998). Der Entwurf von didaktischen Designs erfordert ne- 
ben Ideenreichtum vertiefte fachdidaktische und lempsychologische Kenntnisse. 
Diese Seite des beruflichen Handelns kann durch die begleitete Entwicklung und Er- 
probung von Lernumgebungen sowie durch die gezielte Reflexion von Praxiserfah- 
rungen gefördert werden. Schliesslich erfordert Professionalität im Lehrberuf kon- 
zeptionelle Fähigkeiten und die Reflexion der eigenen Rolle und der Erfahrungen. 
Bestandteil der Professionalität sind grundlegende pädagogisch-didaktische Überzeu- 
gungen und Einstellungen gegenüber Schülerinnen und Schülern, die sich im Zuge 
der eigenen Berufspraxis in den ersten Jahren herausbilden. 
2. Berufspraktische Ausbildungsmodelle und Ausbildungsformen 
Wie erwerben Studierende in der Grundausbildung die notwendige berufspraktische ' 
Handlungskompetenz, damit sie als Bemfsanfanger in der Schulwirklichkeit erfolg- 
reich bestehen? 
Den verschiedenen Vorschlägen zur schulpraktischen Ausbildung liegen verschie- 
dene ausbildungsdidaktische Modellvorstellungen über Ziele und Wege der Ausbil- 
dung zugrunde. Dewey unterschied schon 1904 das traditionelle Lehrlingsmodell der 
berufspraktischen Ausbildung, das auf die Perfektionierung von Fertigkeiten durch 
Nachahmung eines erfolgreichen Meisterlehrers und durch gezieltes Training abzielt, 
von der Laborkonzeption der berufspraktischen Ausbildung, bei der die Studieren- 
den durch unterrichtspraktische Studien ihr Problembewusstsein und ihr Verständnis 
der Praxis erweitern (Dewey, 190411992). Das Lehrlingsmodell verbindet das 
Training der Klassenfühning mit der Anwendung von Techniken des Unterrichtens in 
verschiedenen Fächern und anhand verschiedener Inhalte. Dieser komplexe Zugang 
überfordert oftmals die Fassungskraft der Studierenden und trägt den unterschiedli- 
chen Situationen der Schulrealität zu wenig Rechnung. Bei der Laborkonzeption des 
berufspraktischen Lemens stehen Praxisstudien irn Zentrum der Ausbildung. Die 
Ausbildung beginnt mit der Beobachtung und Reflexion des Unterrichts (Hospitien) 
in Praktikums- oder Übungsschulen mit dem Ziel, bestimmte Fragen zu beantworten 
und Vorstellungen über die pädagogische Arbeit der Schule als Ganzes zu gewinnen. 
In einem weiteren Schritt assistiert der Novize einer Praxislehrkraft und unterstützt 
einzelne Schülerlinnen beim Lernen. Erst nach diesen Erfahrungen planen Studie- 
rende eigenverantwortlich wirklichen Unterricht und werten diesen aus. Dabei geht es 
weniger um die technisch korrekte Anwendung einzelner Methoden als vielmehr um 
die prinzipiengeleitete Gestaltung von substanziellen und wirksamen Lernumge- 
bungen zu spezifischen Lernzielen. 
Anders als beim 'Lehrlingsmodell' steht beim 'akademischen Ausbildungsmodell' 
die selbständige Anwendung des in der theoretischen Ausbildung erworbenen päd- 
agogisch-didaktischen Wissens in der unabhängigen Praxis im Vordergrund. Dieses 
Modell kennzeichnet vor allem die universitäre Lehrer- und Lehrerinnenbildung, die 
in vielen Fällen eine strukturell unabhängige erste und zweite Phase unterscheidet. Die 
fachwissenschaftliche, erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung 
geschieht hier weitgehend unabhängig von der berufspraktischen Ausbildung in einer 
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ersten Ausbildungsphase. In der zweiten Phase steht dann die berufspraktische 
Ausbildung im Vordergrund, die auf die Inhalte der ersten Phase nicht systematisch 
Bezug nimmt. 
Irn Gegensatz zum akademischen Ausbildungsmodell richtet das Modell der Pra- 
xisreflexion (Schön, 1983; Dick, 1995) das Augenmerk auf das implizite Hand- 
lungswissen von Studierenden, das in Unterrichtsbesprechungen bewusst gemacht 
und damit bearbeitbar wird. In den gleichen Formenkreis berufspraktischer Ausbil- 
dung gehört die Leitidee des Abholens und Bewusstmachens von Alltagsvorstellun- 
gen und handlungsleitenden Kognitionen von Auszubildenden in der Praxis (vgl. 
Füglister, 1984). In eine ähnliche Richtung zielen auch biografische Ansätze, welche 
die eigene Entwicklung und Schulbiografie thematisieren und reflektieren (vgl. Gaut- 
schi, 1995; Gudjons et al., 1996). Auch Übungen und soziale Erfahmngen in insti- 
tutionalisierten Selbsterfahrungsgruppen zielen darauf ab, das berufliche Selbstkon- 
zept zu klären und die soziale Entwicklung zu unterstützen. All diese reflexiven An- 
sätze bezwecken nicht primär die Einübung des pädagogisch-didaktischen Handwerks 
oder der Lehrkunst i.e.S., sondern das Bewusstwerden der Alltagstheorien und 
beruflichen Überzeugungen, welche das berufliche Handeln steuern. Dieses Be- 
wusstmachen der Alltagsvorstellungen von Untemcht, der eigenen Lernbiographie, 
von realen und idealen Schul- und Untemchtssituationen sowie von Erwartungen 
bezüglich Schüler- und Lehrerrolle ist nach Buchmann (1989) von zentraler Bedeu- 
tung, wenn es darum geht, durch einen bewusst herbei geführten Bruch mit der Er- 
fahrung der "Vertrautheitsfalle zu entgehen". Sie rechtfertigt diesen Bruch einerseits 
mit der Transformation des Wertesystems, die beim Rollenwechsel von der Schüler- 
zur Lehrerrolle eintritt und mehr als einen blossen Perspektivenwechsel beinhaltet, 
sowie andererseits mit der grossen Verantwortung der Lehrperson gegenüber den 
Lernenden, die eine maximale Offenheit bedingt. 
Ein Ausbildungsmodell, das gewissermassen eine Synthese der diskutierten Mo- 
delle darstellt, ist das Modell der 'Kognitiven Meistedehre' nach Collins, Brown und 
Newman (1989). Dieses Konzept verbindet das Modelllernen (modeling) mit kon- 
kreten Hilfestellungen (coaching) und der Reflexion von Lösungsansätzen und ihren 
Wirkungen (reflection). Diesem Ansatz entsprechen die Konzeption des Curriculums 
im Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Müller et al., 1975) und das didaktische 
Konzept der Grundformen des Lehrens von Aebli (1983), das die lernpsychologische 
Analyse von Grundtypen des Lehrens und Lernens verbindet mit der systematischen 
Anwendung und Reflexion dieser Grundformen in der Praxis. 
Vermutlich gibt es das allgemeingültige berufspraktische Ausbildungsmodell 
nicht. Es kommt vielmehr darauf an, welches die berufspraktischen Zielsetzungen der 
Grundausbildung sind. 
3. Zur Funktion der berufspraktischen Ausbildung 
Welche beruflichen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Handlungsstrategien werden arn 
wirkungsvollsten in der Berufspraxis entwickelt und vermittelt? Vieles was darüber 
gesagt wird, ist eher Programm als fundiertes Wissen. Es besteht weitgehend Über- 
einstimmung darüber, dass die berufspraktische Ausbildung dazu dient, die berufliche 
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Handlungsfähigkeit und das professionelle Handeln zu entwickeln und zu fördern. In 
einem engen Sinne des Wortes versteht man darunter das Beherrschen von Planungs- 
Prozessen, Unterrichtsfertigkeiten und Wissensformen, die für den Lehrberuf kon- 
stitutiv sind oder aber die Kenntnis verschiedener didaktischer Methoden und Hand- 
lungsstrategien. Oft werden diese eher technischen Ziele noch mit dem Ziel der Aus- 
lese und Eignungsabklärung gekoppelt, um Studierende zu erkennen, welche für den 
Lehrberuf ungeeignet erscheinen. 
Interessant ist, dass für die berufspraktische Ausbildung weltweit dieselben we- 
sentlichen Ziele genannt werden, die je nach Kultur etwas anders akzentuiert werden, 
so z.B. in Japan, wo ein besonderer Wert auf die innere Haltung, das Wecken von 
Freude am Lehrerberuf und die Wertschätzung der schulischen Erziehung sowie das 
Verständnis für verschiedene Lehrmethoden und deren kritische Evaluation gelegt 
wird (Furrer, 1995). 
Das zentrale Problem der berufspraktischen Ausbildung besteht u.E. darin, dass 
in diesem Ausbildungsbereich eine gewisse Zieldiffusion besteht, weil er mit unter- 
schiedlichsten Erwartungen und Funktionen überfrachtet ist. Eine weitere Entwick- 
lung der berufspraktischen Ausbildung erfordert deshalb eine Klärung bzw. Spezifi- 
zierung der Ziele und eine Differenzierung entsprechender Ausbildungsformen. Unter 
dem Motto der Realitätsnähe wird für die berufspraktische Ausbildung von den Stu- 
dierenden viel Praxis gefordert und in der Folge in den Praktika oft einfach unter- 
richtet, ohne den Fokus und die Zieirichtung genauer zu bestimmten. Praxis allein ga- 
rantiert indessen noch keine Professionalisierung und berufliche Entwicklung von 
Lehrpersonen. 
Der erfolgreiche Berufseinstieg erfordert in erster Linie Sicherheit in elementaren 
Techniken der Klassenführung und der Unterrichtsgestalning sowie Zielklarheit und 
pädagogisch-didaktische Grundprinzipien, die das eigene Handeln leiten. Mit Blick 
auf dieses Ziel sind in der Grundausbildung sowohl spezifische Übungs- und Trai- 
ningsprogramme zum Klassenmanagement im Sinne des Microteachings als auch 
Praxisstudien im Sinne Deweys für die berufspraktische Ausbildung erfolgverspre- 
chend. Das Modell des reflexiven Lernens in der Berufspraxis ist eher eine Form der 
beruflichen Weiterbildung in der Phase der Berufseinführung und der ersten Be- 
rufsjahre (vgl. Messner & Reusser, 2000). 
Interessant ist die Tatsache, dass die berufspraktische Ausbildung von Lehrperso- 
nen praktisch überall ähnliche Gmndelemente aufweist, nämlich ein Beobachtungs- 
oder Informationspraktikum, schulpraktische Übungen, Lehrübungen und Übungs- 
schule, geführtes Praktikum, selbstständiges Praktikum und Berufseinführung, 
wie sie im Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Müller et al., 1975, S. 187 ff.) vor 
25 Jahren vorgeschlagen worden sind (vgl. Tabelle 1). 
Ein wichtiger Diskussionspunkt betrifft dabei die Frage, wann und in welcher 
Reihenfolge diese Elemente in die Ausbildung integriert werden sollen (z.B. einpha- 
sige oder zweiphasige Ausbildung). Aus sachlichen Gründen ist es in keinem Fall 
zwingend, diese Elemente nacheinander anzubieten oder in eine erste und zweite 
Phase aufzuteilen. 
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Eine Integration dieser aufeinanderfolgenden Ausbildungsinhalte ist nicht dein 
organisatorisch zu erreichen, sondern nur über die Kommunikation und Kooperation 
der an der Ausbildung beteiligten Personen, welche die Lernpsychologischen 
Prozesse, die den einzelnen Elementen zugrunde liegen, verstehen. 
4. Zur Rolle von Begleiterinnen und Begleitern in der berufspraktisciien 
Ausbildung 
Die berufspraktische Ausbildung von Studierenden wird in der Regel von verschie- 
denen Begleitpersonen betreut, von Praxislehrpersonen und von Dozierenden der 
Ausbildungsinstitution. 
Die Grundfrage nach der Rolle der Begleitpersonen und der Betreuungsart be- 
stimmt nachhaltig die Lernprozesse in der berufspraktischen Ausbildung und ist ab- 
hängig vom jeweiligen Praxisverständnis, den angestrebten Zielen und Funktionen. 
Den Praxislehrpersonen kommt dabei eine zentrale Funktion zu. Sie schaffen den 
Lernkontext, der den Studierenden Erfahrungen ermöglicht. Sie nehmen als Begleiter 
eine komplexe Mehrfachrolle wahr. Als Vorbild für den Lehrberuf stellen sie ein Mo- 
dell dar, das nachgeahmt, hinterfragt, geprüft werden kann. Sie sichern in der AU- 
tagssituation die Kontrolle für den erfolgreichen Unterrichtsverlauf und ermöglichen 
so den Studierenden einen geschützten Raum für Lernerfahrungen. Gleichzeitig wir- 
ken sie als Berater oder Coaches direkt steuernd oder indirekt stützend und initiieren 
die Reflexion über Praxiserfahrungen. Welche dieser Rollensegmente kommen wann 
und in welcher Gewichtung zum Tragen? Welche Persönlichkeitsstruktur und welche 
Ausbildung brauchen Praxislehrpersonen, um den vielfältigen Ansprüchen gerecht zu 
werden? Wie beeinflussen die verschiedenen Rollen die Lernprozesse der Studieren- 
den? Eine etwas andere Rolle haben die Vertreter der Ausbildungsinstitution, die als 
Mentoren die Studierenden in der Lehrpraxis begleiten. Sie unterstützen die Verknüp- 
fung der Praxis mit den Ausbildungsinhalten der systematischen Lehre. Auch diesbe- 
züglich sind noch viele Fragen klärungsbedürftig. Wie stark soll beispielsweise die 
berufspraktischen Ausbildung durch Vorgaben der Lehre gesteuert werden (z.B. Er- 
kundungsaufträge, Praxisstudien). Das Heft 212001 der Beiträge zur Lehrerbildung 
wird in seinem Schwerpunkt "Begleiten und Beraten in der berufspraktischen Ausbil- 
dung" einzelne dieser Fragen detaillierter behandeln. 
5. Das Verhältnis der berufspraktischen Ausbildung zur Theorie 
Als pädagogisches Dauerthema wird die "Kluft zwischen Theorie und Praxis" be- 
schworen und oft ganz verschieden begründet, z.B. mit der Konkurrenz zwischen 
Forschung und Lehre an der Universität oder mit dem mangelnden Berufs- bzw. Dis- 
ziplinbezug der Ausbildung. Probleme werden unter anderem darin gesehen, dass vor 
d e m  in der universitären Lehrerbildung der berufspraktischen Ausbildung eine ge- 
ringe Relevanz zugemessen werde (keine Entwicklung schulnaher Praxisprojekte, 
keine echte Koordination mit dem universitären Bildungsangebot), dass die Dozie- 
renden der Lehrerbildung eine zunehmende Praxisdistanz hätten und von ihrer Aus- 
bildung, ihren Interessen und ihrem Zeitbudget her gar nicht in der Lage wären, die 
Studierenden in der schulpraktischen Ausbildung adäquat zu begleiten (Nicklis, 
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1972). Dies gilt nicht in gleichem Masse für die Ausbildung von Lehrpersonen in se- 
minaristisch strukturierten Ausbildungsinstitutionen. Auch an Pädagogischen Fach- 
hochschulen, in denen der Berufsbezug zentraler Bezugspunkt der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung ist, sind Theorie und Praxis Marer aufeinander bezogen. Die Frage 
nach dem Theoriebezug der berufspraktischen Ausbildung in der Lehrerbildung muss 
differenziert betrachtet werden. In welchem Verhäitnis soll die berufspraktische Aus- 
bildung zur Gesamtausbildung stehen, insbesondere zu den erziehungswissenschaft- 
lichen Disziplinen? Soll die Praxis als blosses Übungs- und Erfahrungsfeld verstan- 
den werden oder wird sie als Bezugspunkt für die Theorie gesehen? Wann ist wieviel 
und welche Theorie nötig, um die Wirksamkeit der berufspraktischen Ausbildung zu 
optimieren? Wie kann es handlungs-und denkpsychologisch zu einer Intergration von 
Theorie und Praxis kommen? 
Das "Klinische Prinzip" wie es der Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Müller 
et al., 1975) als Grundprinzip der schulpraktischen Ausbildung im Bericht "Lehrer- 
bildung von morgen", darstellt, versucht eine Integration zwischen Theorie und Pra- 
xis und fordert eine enge Durchdringung von Theorie und Praxis (vgl. Tab. 1). So 
"ist einerseits die Theorie durch die empirische Erschliessung von Praxisproblemen 
zu erschliessen, andererseits sind die Zusammenhänge und Bedingungen der pädago- 
gischen Schulwirklichkeit in der Theorie zu analysieren und durchschaubar zu ma- 
chen" (Müller et al., 1975, S.187). Die beiden Schwerpunkte dieses Prinzips - 
"Theoriebewährung im praktischen Versuch" und "Lehrtätigkeit zur Einübung in den 
Beruf' - können je nach Ziel- und Funktionsansprüchen verschiedenen Ausbildungs- 
phasen und Ausbildungselementen zugeordnet werden. Gautschi versteht die Be- 
rufspraxis als Lernort, an dem die Verknüpfung der 'klinischen' und 'akademischen' 
Kultur in der Ausbildung von Studierenden stattfindet (Gautschi, 2000, S. 54). Sie 
dient einerseits als wichtiges Erfahrungsfeld, in dem Studierende wie Dozierende 
Probleme und Fälle für die theoretische Ausbildung gewinnen, und anderseits als 
Anwendungsfeld, in dem Studierende und Dozierende ihr erworbenes Wissen und 
Können praktisch erproben und die Wirkung ihrer Tuns beobachten und reflektieren. 
Nach Reusser (1989) ist das Problem des Theorie-Praxis-Bezugs sicher nicht 
primär ein organisatorisches Problem der Qualität und der Anordnung von Praktika, 
sondern verweist auf die Wichtigkeit der Herstellung einer denk- bzw. handlungspsy- 
chologischen Einheit zwischen Wissen und Handeln, Denken und Tun in der be- 
rufspraktischen Ausbildung. Neuere Studien weisen darauf hin, wie wichtig es ist, 
den Lemkontext "Berufspraxis" in seiner Gesamtheit zu betrachten (Dick, 1996; Ha- 
scher & Moser, 2000). 
6. Das Dilemma der berufspraktischen Ausbildung 
Die Widersprüche in der berufspraktischen Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer 
sind offensichtlich: Einerseits wird von Professionalisierung des Lehrerberufs ge- 
sprochen und professionelles, wissensgestütztes Handeln gefordert, andererseits sa- 
gen Junglehrpersonen aus, sie hätten "zu wenig Praxis und zu viel Theorie" gehabt. 
Lehramtsstudierende fordern möglichst viele Praxisbezüge und erwarten direkt ver- 
wertbares Ausbildungswissen, das zwar allgemeingültig, aber doch spezifisch in ver- 
schiedensten Situationen angewendet werden kann. Berufsanfanger, so haben ver- 
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schiedene  tud dien nachgewiesen, haben nach wenigen Monaten "Gelerntes verges- 
sen" und greifen in der Folge auf erlebte Muster ihrer eigenen Schulzeit zurück. Aus- 
gebildete Lehrpersonen sehen sich rückblickend nur ungenügend auf die Praxis vor- 
bereitet (Rotemund, 1998). 
Diese Widersprüche können nicht allein mit der unterschiedlichen Schwerpunkt- 
setzung in der Ausbildung erklärt werden. Dass trotz des Konsenses über die wichti- 
gen Ausbildungselemente eine gewisse Unzufriedenheit mit der berufspraktischen 
Ausbildung herrscht, mag verschiedene Gründe haben: 
- Kapazitätsengpässe und mangelnde Ressourcen verhindern eine optimale Betreu- 
ung. 
- Mangelnde Kommunikation, Koordination und Kooperation, zum einen zwischen 
den Ausbildnern unter sich, zum andern zwischen den Ausbildnern und den Aus- 
zubildenden, bewirken eine Desintegration der Ausbildungselemente und -inhalte. 
- Die Komplexität des pädagogischen Handelns in der Praxis, welche nicht von der 
Theorie determiniert ist, hat zur Folge, dass die Theorie gegenüber der Praxis 
immer defizitär sein wird (Herzog, 1995). 
- Die Betreuung der Studierenden erfolgt nicht auf der Tätigkeitsebene mit der Ver- 
mittlung von "knowing how" (Wissen für die Praxis), sondern eher auf der Wis- 
sensebene des "knowing that" (Wissen über die Praxis) (vgl. Messner & Reusser, 
2000, S. 281 f.). 
- Das Autoritätsverhältnis der Praktikumssituation verhindert die für ein echtes Coa- 
ching nötige Reziprozität. Die Praktikumslehrkraft wird deshalb oft nicht als Be- 
ratungsperson wahrgenommen, sondern als ein zu imitierendes Modell. 
- Die Dauer der berufspraktischen Ausbildung ist zu kurz, um genügend Erfahrun- 
gen für den Erwerb von handlungspraktischem Reflexionswissen zu machen. 
- In den weitgehend kontrollierten Erfahrungsräumen der Grundausbildung sind zu 
wenig Freiräume für selbständige Unterrichtsversuche vorhanden, "in der kon- 
trollierten Simulation eines Praktikums werden viel schwächere Effekte erzielt als 
im unkontrollierten Ernstfall" (Oelkers, 1999). 
- Die starke Individualisierung des Lehrerberufs verhindert eine Standardisierung 
der Ausbildung. 
- Der Zuwachs an "persönlichem Können" ist in der bemfspraktischen Ausbildung 
nicht immer direkt erfahrbar, eher wird erfahren, was man nicht kann oder es 
werden Rezepte und Routinen als vermeintliches Können gespeichert. 
Das Ziel der berufspraktischen Ausbildung, nämlich die professionelle Handlungsfa- 
higkeit, ist also nicht so einfach zu erreichen. Im Gegensatz zur Professionalisierung 
von andern Berufsgruppen, z.B. Ärzten oder Juristen, welche ihr Wissen innerhalb 
ihres Berufsstandes monopolisiert haben, erfolgt nach Herzog (2000) die Professio- 
nalisierung bei Lehrpersonen anders. Weil Lehrpersonen ihr Wissen in der Schule 
immer öffentlich darstellen und vermitteln, wird das pädagogische Wissen und Han- 
deln als "kulturelle Selbstverständlichkeit" erfahren. 
Es ist zu hoffen, dass durch eine breite Diskussion der berufspraktischen Ausbil- 
dung wichtige Grundfragen geklärt werden und die angeführten Probleme gelöst 
werden können. Dazu ist allerdings vermehrt auch eine Ausbildungsforschung not- 
wendig, welche in gezielten Studien die Wirksamkeit einzelner Ausbildungsfomen 
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überprüft. Dieser Diskurs wird zwar vielleicht nicht zur endgültigen Klärung der 
Frage führen, was denn professionelle Handlungsfähigkeit von Lehrpersonen sei, es 
ist jedoch zu hoffen, dass er zur Klärung der Frage beiträgt, wie pädagogisch profes- 
sionelle Handlungsfähigkeit in der berufspraktischen Ausbildung erworben werden 
kann. 
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